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RESUMEN
Dar a conocer a los escolares las organizaciones de seguridad es un medio para reducir la inseguridad generada por la difusión
de los atentados terroristas en los medios de comunicación y redes sociales. Mientras que hay una mayor tradición en proyectos
para educar a los escolares sobre la policía y los militares, no se han encontrado proyectos análogos sobre los servicios de inteli-
gencia. Con el objetivo de suplir esta carencia, los autores diseñaron y produjeron dos vídeos animados educativos destinados a
escolares españoles sobre el servicio de inteligencia español, el Centro Nacional de Inteligencia (CNI). Este artículo mide cuál
es el impacto de los vídeos en el conocimiento, los estereotipos y las actitudes de los escolares hacia el CNI. Para ello, se aplicaron
dos cuestionarios a 1.092 escolares de 8 a 16 años, antes y después de la visualización de los vídeos. Los resultados previos a la
visualización mostraron un conocimiento nulo, alto grado de estereotipos y actitudes moderadamente negativas hacia los servicios
de inteligencia. Se comprobaron las respuestas mediante pruebas T para muestras relacionadas, a partir de las cuales se obtuvo
que los vídeos modificaban el conocimiento, los estereotipos y las actitudes hacia el CNI. Específicamente, tras la visualización
mejoró el conocimiento de los escolares, disminuyó el grado de estereotipos y aumentaron las actitudes positivas. 
ABSTRACT 
Making the work of security organizations known to school children is a means of mitigating feelings of insecurity provoked by
the diffusion of information on terrorist attacks in communications media and through social media. Whilst there is a longer
tradition of projects to educate school children on the police and the armed forces, no comparable projects have been found on
the intelligence services. With the objective of filling this gap, the authors designed and produced two animated educational videos
for Spanish school children on the Spanish intelligence service: The National Intelligence Center (CNI). In this paper, the impact
of the videos is measured in relation to the knowledge, the stereotypes, and the attitudes of school children towards the CNI. To
do so, two questionnaires were administered to 1,092 school children aged 8 and 12, before and after viewing the videos. The
results of the questionnaire prior to screening the videos showed that the school children held no knowledge of the intelligence
services, and expressed highly developed stereotypes, and moderately negative attitudes towards them. Student-t tests for related
samples were used to confirm the responses, on the basis of which it was found that the videos modified both knowledge and
stereotyping, as well as attitudes towards the CNI. Specifically, following the screenings the knowledge of the school children
improved, stereotyping diminished, and positive attitudes increased.
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8 1. Introducción
Todos aquellos niños, niñas y adolescentes con quienes hablemos habrán nacido tras los atentados de 2001
contra los Estados Unidos. Esto supone que desde que tienen uso de razón, el terrorismo ataca sus ciudades. Si en
la década de los años treinta del pasado siglo, los menores temían a las bestias salvajes y a los truenos, en la actua-
lidad, tras haber temido a una guerra nuclear, lo que les aterra son los tsunamis, los huracanes y los atentados terro-
ristas (Garbarino, Governale, Henry, & Nesi, 2015). En este caso, el docente debe ser capaz de explicar el signi-
ficado de esta amenaza y, en este caso, la existencia de una organización dentro del Estado cuya función es com-
batirla y, como establece Jaramillo (2005), elegir entre los diferentes instrumentos existentes para sus necesidades
educacionales. 
Al importante papel que se conocía de la información verbal y del aprendizaje vicario en la adquisición del
miedo y en la ansiedad en los jóvenes (Field & Lawson, 2003; Field & Schorah, 2007) se le ha unido la televisión
en el desarrollo de la percepción de vulnerabilidad personal de los niños (Romer, Jamieson, & Aday, 2003). Aun -
que los niños y las niñas más pequeños están en general menos expuestos y afectados por las noticias que los de
mayor edad y los adultos, noticias catastróficas como los atentados del Nueva York, Madrid, Londres, París o
Barcelona pueden tener un intenso impacto en todas las edades. Un estudio realizado entre los escolares de la ciu-
dad de Nueva York (Hoven & al., 2002) afloró un amplio abanico de problemas de salud mental, que incluían ago-
rafobia (15%), ansiedad por la separación (12%) y desorden por estrés postraumático (11%) como resultas de los
atentados. Los escolares que reportaron una mayor exposición a las noticias mostraron mayores ratios de Trastorno
de Estrés Postraumático (TEPT) que aquellos menores con menor exposición a la televisión. El impacto del terro-
rismo en los niños y las niñas a través de su exposición a los medios de comunicación y las redes sociales ha sido
constatado por los trece estudios que al respecto recopilan Pfefferbaum, Phebe y Rose (2018).
Los menores aprenden mediante la observación y la imitación. El papel, por esta razón, de los intermediarios
como los progenitores o la escuela respecto a qué mensaje y cómo les llega es fundamental (Comer & Kendall,
2007; Punch, 2002). Por tanto, padres y madres no hacen más que reproducir los estereotipos asociados a las pelí-
culas de James Bond y las novelas de John Le Carré a los cuales los menores ya están sujetos a través de los medios
y, la escuela, es un terreno donde los espías1 no existen (Quintelier, 2015). Pero mientras los vacíos de información
son fáciles de definir, es más complejo afrontar los estereotipos; esto es, ese conjunto de creencias -positivas o nega-
tivas- que comparten un mismo grupo de personas, esquemas cognitivos que influyen en cómo una persona procesa
la información social que recibe (McGarty, Yzertbyt, & Spears, 2002). Esta visión encaja con el planteamiento de
van-Deth y otros (2011), cuyo trabajo de campo estaba dirigido a obtener información que distinguía entre «Political
Awareness» (conocer las instituciones) y «Functional Knowledge» (qué hacen estas) y que se empleará en esta
investigación. 
El objetivo central del sistema educativo es transmitir desde edades tempranas unos valores comunes como los
derechos humanos y las libertades que caracterizan a las sociedades democráticas (Starkey, 2012). Como conoce-
mos por los estudios de Gardner (1991) sobre la percepción de los menores sobre la policía, para ellos el mundo
de la seguridad se representa como una lucha entre los buenos y los malos. Si seguimos a DiSessa (1982: 465) que
sostenía que las opiniones adecuadas sobre la policía necesitaban ser establecidas durante los primeros años de la
infancia, esto nos lleva a tener que transmitir a los nuevos ciudadanos la existencia de instituciones en la democracia
cuyo trabajo es evitar estos atentados y buscar a los culpables: los servicios de inteligencia. 
La continua presencia de las agencias secretas en las noticias de televisión luchando contra el terrorismo en el
corazón de la ciudad, alertas terroristas, simulacros de evacuación, vigilancias telefónicas… no hacen nada para
mejorar la situación. Los estudios de Klein y otros (2009), DeVoe y otros (2011) y Carpenter y otros (2012), sobre
la reacción de los menores tras atentados terroristas, muestran cómo aquellos que fueron informados por sus cui-
dadores mostraron una menor ansiedad. Por tanto, si queremos que los menores participen de forma democrática
y sin miedo es importante trabajar con ellos en estas fases iniciales de su vida ya que, como ha demostrado Sapiro
(2004), este período de su vida es esencial para el desarrollo de las orientaciones ciudadanas y su compromiso.
Las diferencias entre los ciudadanos mejor y peor informados pueden ser dramáticas (Delli-Carpini & Keeter,
1996: 272), por tanto, transmitir a los ciudadanos más jóvenes una mejor y más completa imagen del servicio de
inteligencia, cuando aún se encuentran conformando sus opiniones sobre el concepto de democracia y lo que este
régimen político implica, tendrá dos consecuencias positivas. Por un lado, redundará en una mayor legitimidad y
confianza de los ciudadanos y, por otro, supondrá un incremento de su capacidad de decisión y opinión acerca de
las acciones llevadas a cabo por los servicios de inteligencia (Díez-Nicolás, 2012: 162). Nuestro proyecto bebe de
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8esta lógica; esto es, contribuir a solventar los vacíos de información y los estereotipos existentes sobre los servicios
de inteligencia mediante el desarrollo y testeo de un material pedagógico de manera que el impacto de los aconte-
cimientos históricos -que es mayor cuando ocurren en las edades tempranas (Schumann & Scott, 1989)- pueda ser
mitigado.
Desde los años sesenta se realizan estudios sobre cuál es la percepción que los niños y niñas tienen de la policía.
Sin embargo, los autores desconocen estudios que traten el mismo tema respecto a los espías. La lógica detrás de
esta falta de estudios está, en nuestra opinión, en que, a diferencia de la policía –y parcialmente también de los mili-
tares– los menores y adolescentes no se relacionan con los espías. Entre otras razones, no los ven, no interactúan
con ellos, no hay familiares cercanos que se identifiquen como tal, no los identifican con símbolos y no hay instala-
ciones visibles y visitables para ellos. Por tanto, si bien podemos beber de la metodología de aquellos estudios, es
inviable realizar comparaciones
con el cómo los escolares perci-
ben las diferentes instituciones
de seguridad en un Estado
democrático. No obstante de
estas experiencias sí podemos
extraer algunas reflexiones de
interés para nuestro estudio.
Respecto a la metodología,
sí encontramos estudios que
miden el conocimiento y/u opi-
nión en dos momentos entre los
cuales se introduce algún estí-
mulo a los escolares como es
nuestra aportación. Por ejem-
plo, tras una actividad concreta
(Hopkins, Hewstone, & Hant -
zi, 1992) o tras interactuar con
policías en una exhibición poli-
cial en el patio de recreo (Derby -
shire, 1968). También encontra-
mos estudios con escuelas donde hay policías permanentes en tareas de prevención y mediación, y otras sin su pre-
sencia (Hopkins & al., 1992) o bien, estudios realizados tras mostrarles a los escolares diferentes vídeos con frag-
mentos de películas y series de televisión policiales (Low & Durkin, 2001).
Respecto a algunas conclusiones obtenidas de estos estudios, no todas pueden considerarse generalizables. Para
algunos autores, los menores no solo desconfían de la policía sino que desconocen o malinterpretan el papel de la
policía en la sociedad (Brown & Benedict 2002; Hurst & Frank, 2000). La visión de los jóvenes es peor en muchos
estudios que la que muestran niños y niñas (Loader, 1996; McAra & McVie, 2010) debido a que los jóvenes rea-
lizan un mayor uso del espacio público y se incrementa su relación y conflicto con la policía, incluyendo experien-
cias negativas con la policía ya que los jóvenes comienzan a socializar más con sus semejantes en espacios públicos
fuera del control parental. En diversos estudios realizados en los Estados Unidos, se ha comprobado que la con-
fianza en la policía entre las minorías étnicas es considerablemente más baja que en comunidades blancas (Hurst &
al., 2000; Flexon & al., 2009). Hay datos contradictorios respecto a la actitud hacia la policía por sexo, con algunos
estudios que no han encontrado diferencias entre ambos (Hinds, 2007), mientras otros han encontrado que bien
los hombres (Weitzer & Tuch, 1999) bien las mujeres (Flexon & al., 2009) tienen visiones más negativas.
Con el objetivo de suplir la carencia de materiales educativos destinados a escolares sobre los servicios de inte-
ligencia, los autores conceptualizaron y diseñaron dos vídeos animados. El objetivo de este artículo es medir el
impacto de la visualización de los vídeos en el conocimiento, los estereotipos y las actitudes de los escolares hacia
el servicio de inteligencia español. Por tanto, la pregunta de investigación de este artículo es: ¿cómo modifica la
visualización de los vídeos sobre el CNI el conocimiento, los estereotipos y las actitudes de los escolares hacia los
servicios de inteligencia? La hipótesis es que la visualización de los vídeos animados aumenta el conocimiento hacia
el CNI, reduce los estereotipos y favorece actitudes más positivas. 
La visualización de los vídeos informativos animados
aumenta el conocimiento hacia el trabajo de los servicios de
inteligencia, disminuye los estereotipos asociados al trabajo de
los agentes y aumenta las actitudes positivas hacia la el 
trabajo del CNI. Por tanto, nuestro estudio también confirma
la hipótesis de partida de los autores del menor conocimiento
de estas agencias por parte de niños, niñas y jóvenes por su
menor contacto con ellas y su nula visibilidad más allá 
de las películas. 
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8 La investigación está diseñada según una metodología cuasi experimental y el diseño implica a solo un grupo
con el que evaluar el cambio en las variables antes y después de haber visualizado el vídeo que correspondía a cada
grupo. Este artículo expone en la sección 2ª el proceso de diseño de los vídeos y la metodología del estudio. En la
3ª se resumen los resultados obtenidos y, en la 4ª se discuten los resultados y se proponen futuras líneas de inves-
tigación que utilicen los vídeos.
2. Material y métodos
2.1. Creación del vídeo animado
El objetivo de esta primera parte era elaborar dos vídeos animados para niños de 8 a 11 años y adolescentes de
12 a 16 años2 a través de los cuales explicarles el papel que tiene un servicio de inteligencia –en concreto el CNI
español– en una sociedad democrática3. Se consideraron diferentes formatos para su diseño: cómic, vídeo animado
y cuento. Sin embargo, dirigir el proyecto a generaciones que encajan dentro de lo que Palfrey y Gasser (2008) bau-
tizaron como «nativos digitales» nos llevó a optar por el vídeo frente al cómic y al cuento. En concreto, el formato
vídeo se justificaba en que: 1) Permite combinar mensaje verbal, visual, textual, gráfico y musical, logrando así una
mayor capacidad de transmisión del mensaje final; 2) La población a la que se dirige -niños y adolescentes- está
socializada principalmente a través de canales audiovisuales, por lo que estarán más receptivos ante este tipo de
material; 3) Puede ser reproducido a través de diferentes canales de difusión (televisión, Internet) y dispositivos
(móviles, ordenadores, tabletas, etc.) permitiendo su uso aislado o dentro de los programas de educación para la
ciudadanía.
Por investigaciones previas de los autores se conocía los mensajes que estos vídeos debían incluir para trasmitir cuál
es la función de un servicio de inteligencia en un Estado democrático (Díaz-Fernández, 2005, 2016). La relación final
de mensajes que se incluyen en los vídeos se recoge en la Tabla 1. Para organizar internamente el guion se diferenció
si estos mensajes eran:
explícitos (se transmitirían
con frases explícitas en la
locución) o implícitos (se
transmitirían mediante
imágenes), o si bien eran
transversales (aparecerían
a lo largo de todo el vídeo)
o específicos (aparecerían
en un momento concreto
del vídeo).
Con la lista final de 14
mensajes, se escribieron
los guiones de los dos
vídeos. Motivado por el
diferente grado de madu-
rez de ambos grupos, se
establecieron algunas diferencias entre ambos vídeos; en concreto, a diferencia del de los adolescentes, los vídeos
para los niños y niñas emplearían: 1) Un lenguaje más sencillo con frases cortas; 2) Mensajes simplificados para los
niños (por ejemplo, en lugar de los tres controles, solo se les explica el judicial al ser el más conocido por ellos); 3)
Dibujos más simples y con menores detalles (Imagen 1 & 2). Las imágenes fueron complementadas con elementos
emotivos, afectivos, estéticos y musicales como sugerían Barker y otros (2003) y Meyer (2012), adoptando las reco-
mendaciones y experiencias del uso del vídeo didáctico que recoge Cabero (2004). La música para ambos vídeos
fue compuesta especialmente para ellos.
2.2. Participantes
Un total de 1.092 niños y adolescentes (n=1.092) participaron en el estudio (para un intervalo de confianza
del 95% y margen de error del ±3%). Los participantes se obtuvieron de ocho centros escolares españoles de las
ciudades de Cádiz, Jerez de la Frontera, Mairena del Aljarafe, Gines y Sevilla. 489 (44,2%) de ellos eran hombres
y 603 (55,8%) mujeres. La edad de la muestra osciló entre 8 y 16 años, con una media de 12,14 años (SD=2.54).
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los participantes gene-
ró dos grupos: el grupo
de «Educación Primar -
ia» (EP) estuvo com-
puesto por 495 partici-
pantes (45,3%), y el
grupo de «Educación
Secundaria Obligato -
ria» (ESO) por 597
participantes (54,7%).
Además, esta muestra
está en la media de la habitual empleada en estudios sobre conocimiento y valoración de la policía tales como Moretz
(1980) con 137 participantes, Hurst (2000) con 852, Nihart, Lersch, Sellers y Mieczkowski (2005) con 1.029 o
Sindall y otros (2016) con 1.500. Para garantizar la representatividad socio-económica y demográfica se seleccio-
naron los colegios según dos criterios: 1) Modelo de gestión y financiación (público, privado o concertado; 2) Com -
posición socio-económica (baja, media o alta). La composición de los colegios fue: privado-alto (1), concertado-alto
(2), concertado-medio (2), público-medio (2) y público-bajo (2) correspondiendo a ciudades grandes, medianas y
pequeñas con poblaciones entre los 700.000 y los 13.000 habitantes.
2.3. Cuestionario
El cuestionario se estructuró en cuatro apartados, correspondiente a las cuatro variables analizadas con un total
de 30 ítems: 1) Datos sociodemográficos; 2) Conocimiento sobre CNI; 3) Estereotipos sobre el trabajo de los agen-
tes de inteligencia; 4) Actitudes hacia el CNI. A continuación se describe el contenido de cada uno de los cuatro
apartados.
En datos sociodemográficos, se recopilaron únicamente el curso académico (EP o ESO) y el sexo del partici-
pante. Esta decisión fue acordada con los centros escolares para evitar tener que solicitar el consentimiento infor-
mado a los padres al recabarse una mínima información personal (Thomas & O’Kane, 1998).
El conocimiento sobre el CNI fue medido mediante seis ítems con tres respuestas posibles: una correcta, una
errónea, y una que afirmaba desconocimiento («No lo sé»). Las respuestas se puntuaron de 0 a 2 según el criterio
de Mondak (1999) quien entendía que la asunción de no conocer era la medida intermedia entre el conocimiento
y la idea equivocada. Por tanto, se definieron tres niveles: 0=conocimiento erróneo; 1=desconocimiento; y
2=conocimiento. Esta medida obtuvo pruebas suficientes de fiabilidad de consistencia interna (α=.95).
Los estereotipos sobre el trabajo de los agentes de inteligencia se midieron con 16 ítems divididos en cuatro
apartados: 1) Estereotipos asociados a la influencia de los medios de comunicación (4 ítems) (α=.88); 2) Este -
reotipos asociados al trabajo policial (4 ítems) (α=.96); 3) Estereotipos asociados al trabajo militar (4 ítems)
(α=.50); 4) Estereotipos asociados al trabajo de detectives privados (4 ítems) (α=.93). Como se observa, el único
bloque que no obtuvo una consistencia interna fiable (α≥.70) fue el de estereotipos asociados al trabajo militar.
Analizando la matriz de correlaciones se identificó que uno de los ítems se relacionaba de manera negativa con los
restantes ítems del constructo («trabajan en grupo»), por lo que este ítem fue descartado del análisis final, obtenien-
do una mayor fiabilidad en la consistencia interna (α=.81). Cada ítem se formuló en positivo (por ejemplo, «los
espías son secretos») y los participantes debían mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo con la afirmación según
una escala Likert-5, siendo 1 «totalmente en desacuerdo» y 5 «totalmente de acuerdo», y marcando como punto
intermedio el 3, «ni de acuerdo ni en desacuerdo». Para los alumnos de EP se acompañó dicha escala con emoti-
conos que expresaban cada uno de los grados a fin de que entendieran mejor la prueba. 
Las actitudes hacia el CNI se midieron mediante seis ítems con escala Likert-5, siendo 1 «totalmente en desa-
cuerdo» y 5 «totalmente de acuerdo», y marcando como punto intermedio el 3, «ni de acuerdo ni en desacuerdo».
Los ítems 2, 3 y 6 se formularon de forma positiva hacia el CNI, considerándose el 1 como actitud completamente
negativa hacia el CNI y el 5 como actitud completamente positiva hacia el CNI; mientras que los ítems 1, 4 y 5 se
formularon de forma negativa, considerándose el 1 como actitud completamente positiva hacia el CNI y el 5 como
actitud completamente negativa hacia el CNI. Durante la elaboración de la base de datos, las puntuaciones de los
ítems 1, 4 y 5 formulados de forma negativa se invirtieron antes de realizar el análisis (1=5; 2=4; 4=2; 5=1). De
Imagen 1. Captura del vídeo para estudiantes 
de EP.
Imagen 2. Captura del vídeo para estudiantes 
de ESO.
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8 este modo, las altas puntuaciones en la suma de los ítems indicaban una actitud favorable hacia el CNI. Esta medida
obtuvo pruebas suficientes de fiabilidad de consistencia interna (α=.97).
2.4. Procedimiento 
La elaboración del vídeo con la ayuda de una empresa de comunicación se realizó entre abril y octubre de
2016. La primera toma de datos, visualización del vídeo y segunda toma de datos de los estudiantes se produjo
durante el mes de octubre. La muestra de participantes se seleccionó de entre todos los cursos académicos de cada
centro a elección de la Dirección del mismo. Se facilitó a los centros un modelo de consentimiento informado, si
bien ninguno de ellos consideró necesaria su utilización. La recogida de datos se organizó en dos momentos o sesio-
nes con cada una de las clases. Durante la primera sesión se solicitó a los participantes que cumplimentaran el cues-
tionario de forma auto-administrada. En todo momento estuvo presente el investigador y los tutores de la clase para
responder a las dudas de los participantes y supervisar que la recogida de datos se realizaba de la forma convenida con
el centro. En la segunda sesión, se mostró a los participantes el vídeo animado correspondiente a su curso académico
(EP o ESO). Una vez finalizado el vídeo, se les administró de nuevo el mismo cuestionario de la primera sesión.
3. Análisis y resultados
En la Tabla 2 se muestran los resultados obtenidos tras la primera implementación del cuestionario. Como se
observa, el nivel de «conocimiento» medio de los participantes es bajo, encontrándose el 95.9% de las respuestas
entre el 0 –conocimiento erróneo– y el 1 –desconocimiento–. Tanto la desviación típica como la varianza son
pequeñas. Este dato
permite concluir que
el desconocimiento
acerca de las funcio-
nes del CNI es gene-
ralizado entre los estu-
diantes de EP y ESO.
En la segunda va -
riable, «estereotipos»,
se obtiene una pun-
tuación superior al valor neutro (3=«ni de acuerdo ni en desacuerdo»). A priori, este podría indicar que los parti-
cipantes desconocen tanto el fenómeno que no sabrían localizar cada uno de los estereotipos contemplados en el
cuestionario. Sin embargo, el análisis por tipo de estereotipos –asociados a la influencia de los medios de comuni-
cación, al trabajo policial, al trabajo militar, y al trabajo de detectives privados– arroja resultados distintos. En la
Tabla 3 se observa que los estereotipos asociados a los medios de comunicación son los que han obtenido puntua-
ciones más altas. Los rasgos más representativos que los participantes emplearon para referirse al trabajo de un espía
fueron, en primer y segundo lugar, «siguen a personas sin que estas lo sepan» (el 100% lo puntuó con un 5, «total-
mente de acuerdo») y «se infiltran en sitios peligrosos» (el 70,3% lo puntuó con un 5, «totalmente de acuerdo»). Al
igual que en la variable «conocimiento», la desviación típica y la varianza son pequeñas, lo que se interpreta como
que las puntuaciones de los estereotipos obtenidas son homogéneas.
Por último, en cuanto a la va -
riable «actitudes», se obtiene que
los participantes tienen una actitud
mayoritariamente negativa hacia el
CNI (Media=2.04; Mediana=
1.84; Moda=1.83) de forma ho -
mogénea. Específicamente, los
ítems en los que se han obtenido
puntuaciones más bajas son, en
primer y segundo lugar, «están ocultos y no sé si me espían a mí» y «no confío en que trabajen para los españoles».
Ello evidencia que los participantes perciben a los agentes del CNI como unos sujetos «desconocidos», «ocultos» y
«peligrosos» a los que no pueden controlan. No se observan diferencias significativas en las tres variables según el
curso académico o el sexo de los participantes.
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83.1. Efectos de la visualización de los vídeos
Al analizar las diferencias entre las puntuaciones obtenidas en las variables antes y después de la visualización
de los vídeos se concluye que estas puntuaciones difieren significativamente con respecto a todos los ítems analiza-
dos (p<0.001 y r>0.8 para todas las pruebas t). En la variable «conocimiento» (t=–151.850; p<0.001; r=0.97)
se ha obtenido que la exposición al vídeo aumenta el conocimiento de la muestra total de participantes acerca del
trabajo, organización y función del CNI dentro de un Estado democrático (Mediaantes=.515; Media des pués=
1.93). El tamaño del efecto de la visualización del vídeo en esta variable (r2=0.95) permite afirmar que el 95% del
incremento observado en las puntuaciones de «conocimiento» de los participantes se debe a la visualización de los
vídeos. 
En la variable «estereotipos» también se han obtenido diferencias estadísticamente significativas entre los momen-
tos anterior y posterior a la visualización de los vídeos (t=193.849; p<0.001; r=97). En total, las puntuaciones en
estereotipos disminuyó en los participantes de 3.426 (Mediaantes=3.426) a 1.526 (Mediades pués=1.526). 
Por último, en la variable «actitudes» se obtiene que los participantes presentan puntuaciones más favorables
hacia el CNI tras la visualización del vídeo correspondiente a su grupo de edad (t=-177.682; p<0.001; r=0.98),
con un tamaño del efecto de la visualización de los vídeos r2=0.966, lo que permite afirmar que el 96,6% del
aumento en las actitudes positivas hacia el CNI se debe a que los participantes visualizaron los vídeos. En las Tablas
4 y 5 se muestran las puntuaciones
medias en «conocimiento», «este-
reotipos» y «actitudes» antes y des-
pués de la visualización de los
vídeos según curso y sexo. 
4. Discusión y conclusiones
Estos datos permiten concluir
que la visualización de los vídeos
informativos animados aumenta el
conocimiento hacia el trabajo de
los servicios de inteligencia, dismi-
nuye los estereotipos asociados al
trabajo de los agentes y aumenta
las actitudes positivas hacia la el
trabajo del CNI. Por tanto, nuestro estudio también confirma la hipótesis de partida de los autores del menor cono-
cimiento de estas agencias por parte de niños, niñas y jóvenes por su menor contacto con ellas y su nula visibilidad
más allá de las películas. Los escasos estudios realizados con policías muestran un cambio antes y después de estar
expuestos a un estímulo, si bien no tan significativo ni atribuible en exclusiva a una variable ya que, por ejemplo, en
los estudios con policías residentes no podía medirse si el impacto era por la figura del policía o por la personalidad
del policía concreto presente en el centro educativo (Hopkins & al., 1992). Sin embargo, el impacto tras la visuali-
zación de los vídeos ha sido superior al impacto que arrojaban los estudios sobre la policía. A diferencia de los estu-
dios con la policía, se confirma que la falta de contacto directo con el servicio de inteligencia produce que los esco-
lares tengan un conocimiento menor y más erróneo sobre sus funciones. Además, a pesar del desconocimiento, la
familiaridad con la palabra ‘espía’ hace que asuman la mayoría de los estereotipos que tienen como origen los
medios de comunicación en su concepción más amplia.
Por otra parte, el estudio muestra una gran homogeneidad entre los resultados de estudiantes de ambos sexos,
como en Hinds (2007), cuando en otros estudios parecía que eran unos u otros los más críticos (Weitzer & Tuch,
1999; Flexon & al., 2009). La población escolar española es más homogénea que la de otros países. La inmigración
está muy concentrada en algunas ciudades y, dentro de estas, en barrios y colegios concretos por lo que el impacto
de esta variable no se ha medido. No obstante, los centros seleccionados muestran una composición socioeconó-
mica muy amplia cubriendo desde barrios conflictivos hasta centros de elite de carácter religioso lo que fortalece la
homogeneidad obtenida del impacto de la visualización del vídeo. Tampoco se observa un corte abrupto entre gru-
pos de edades (menores y jóvenes) como sí detectó Sindall y otros (2016).
Se demuestra la importancia de disponer de materiales pedagógicos para los progenitores y educadores para
poder incrementar el conocimiento de las instituciones de seguridad por parte de los escolares y jóvenes, sobre todo,
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8 en un mundo donde los ataques al corazón de las ciudades parecen ser cada vez más recurrentes. Por otra, com-
prender cuál es el conocimiento que tienen los escolares de estas «secretas» agencias será una información relevante
para desarrollar campañas de información dirigidas a un mejor conocimiento sobre su papel en un Estado demo-
crático. Esta es una línea de trabajo que los autores quieren abrir en una siguiente fase en colaboración con profe-
sores para desarrollar unidades didácticas que puedan ser empleadas de forma individual o en conjunto con otros
materiales o campañas
En futuras investigaciones se analizará si los vídeos disminuyen el miedo al terrorismo y la percepción de inse-
guridad entre los escolares, considerando variables como horas de exposición a las noticias y uso de las redes socia-
les, como han propuesto estudios como los de Smith y Wilson (2009) que establecía que el consumo de televisión
era predictivo de la sensación de miedo y el de Comer y otros (2008) que establece la cantidad de televisión e
Internet consumida como variables asociadas a la ansiedad, percepción del miedo y vulnerabilidad personal.
Nuestra hipótesis para investigaciones futuras es que este mejor conocimiento proporcionado por lo vídeos permitirá
reducir la ansiedad y el estrés que manifiestan los menores ante las noticias de atentados terroristas, al confrontar el
relato de la existencia de los «baddies» con la existencia a su vez de «goodies» dentro del Estado cuya función es
protegerles y que, como se ha comprobado, es inexistente para ellos.
Notas
1 Si bien los autores prefieren el término de «agente», a efectos de claridad, con los escolares se empleó el más habitual de «espía».
2 El Sistema Educativo Español se organiza en su fase obligatoria en Educación Primaria, en adelante EP y que va de los 6 a los 12 años y la
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de los 12 a los 16 años.
3 Los vídeos están disponibles en el siguiente enlace http://bit.ly/2BMmvTF de la Universidad de Cádiz.
Apoyos
Esta investigación se ha financiado dentro del convenio de colaboración de la Universidad de Cádiz y el Centro Nacional de Inteligencia. Se ha
recibido ayuda económica parcial del INDESS (Instituto Universitario de Investigación para el Desarrollo Social Sostenible), Universidad de
Cádiz, España.
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